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RESUMO
O presente artigo pretende dar conta da es-
trutura de escalas e dos procedimentos de con-
strução do Questionário de Motivação Escolar 
(QME; Cordeiro & Figueira, 2010). O QME 
é um instrumento de auto-registo, constituído 
por 101 itens, pontuados numa escala de tipo 
Likert com 5 categorias de resposta. Apresenta 
um modelo multidimensional de 16 escalas, 
organizadas em 6 dimensões, que avaliam, sob 
o ponto de vista do aluno, a percepção do cli-
ma motivacional de sala de aula, a qualidade 
percebida dos seus processos motivacionais 
e a utilização de estratégias de aprendizagem 
(97 itens). Os dados obtidos são complemen-
tados com indicadores sócio-demográficas e 
de rendimento académico dos alunos (4 itens). 
O modelo estrutural do QME foi obtido a par-
tir de dois procedimentos complementares: 
a) a tradução e adaptação do Cuestionário a 
Estudiantes (Matos, 2005), da Perceptions of 
Instrumentality Scale (Husman, Derryberry, 
Crowson, & Lomax, 2004) e do Learning Cli-
mate Questionnaire (Williams & Deci, 1996), 
e b) a construção, pelos investigadores, de 4 
escalas originais e 5 novos itens, destinados 
a avaliar variáveis não contempladas nos in-
strumentos disponíveis. Em termos gerais, o 
QME pretende fazer uma avaliação directa 
das predições da Achievement Goal Theory, 
Future Time Perspective Theory and Self-De-
termination Theory, contribuindo com dados 
para esclarecer a importância dos processos 
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PALAVRAS-CHAVE: Teorias da motiva-
ção de realização, arquitectura e construção do 
Questionário de Motivação Escolar. 
SUMMARY: This article seeks to outline 
the procedures for construction and structure 
of the scales of School Motivation Question-
naire (QME; Cordeiro & Figueira, 2010). The 
QME is a self-registration instrument, consist-
ing of 101 items, scored in a Likert scale with 
five response categories. It presents a multi-
dimensional model of 16 scales, arranged in 
6 dimensions, in which 97 items assess, from 
the students´ point of view, the perceived mo-
tivational climate of the classroom, the per-
ceived quality of their motivational processes 
and use learning strategies. The data are com-
plemented with socio-demographic indicators 
and students’ academic achievement (4 items). 
The structural of the QME was obtained from 
two complementary procedures: a) the trans-
lation and adaptation of the Cuestionario a 
Estudiantes (Matos, 2005), Perceptions of 
Instrumentality Scale (Husman, Derryberry, 
Crowson, & Lomax, 2004) and the Learn-
ing Climate Questionnaire (Williams & Deci, 
1996), and b) the definition, by the investiga-
tors, of 4 original scales and 5 new items, to 
assess variables not covered by available in-
struments. Overall, the QME intends to make 
a direct assessment of the predictions of the 
Achievement Goal Theory, Future Time Per-
spective Theory and Self-Determination The-
ory, contributing with data to clarify the im-
portance of motivational processes on learn-
ing and academic achievement. 
KEYWORDS: Theories of achievement 
motivation, architecture and construction of 
the School Motivation Questionnaire. 
RESUMEN
Este artículo pretende esbozar la estructura de 
las escalas y los procedimientos para la con-
strucción de la Escuela de Motivación Cues-
tionario (EMQ, Cordeiro & Figueira, 2010). 
El QME es un auto-registro, que consiste de 
101 artículos, valorados en una escala Likert 
con cinco categorías de respuesta. Presenta 
un modelo multidimensional de 16 escalas, 
dispuestas en seis dimensiones, la evaluación, 
desde el punto de vista de los estudiantes, la 
percepción de clima motivacional de la clase, 
la calidad percibida de sus procesos motiva-
cionales y el uso de estrategias de aprendizaje 
(97 artículos ). Los datos se complementan 
con indicadores socio-demográficos y el logro 
académico de los estudiantes (4 itens). El mod-
elo estructural de las QME se obtuvo a partir 
de dos procedimientos complementarios: a) la 
traducción y adaptación de los Cuestionario 
a Estudiantes (Matos, 2005), Perceptions of 
Instrumentality Scale (Husman, Derryberry, 
Crowson, & Lomax, 2004) and the Learn-
ing Climate Questionnaire (Williams & Deci, 
1996) y, b) el edificacion realizado por investi-
gadores de cuatro escalas original y cinco nue-
vos temas, para evaluar las variables no están 
cubiertos por los instrumentos disponibles. En 
general, el QME tiene la intención de hacer 
una evaluación directa de las predicciones 
de la Achievement Goal Theory, Future Time 
Perspective Theory and Self-Determination 
Theory, aportando datos para aclarar el papel 
de los procesos de motivación en el aprendiza-
je y rendimiento escolar. 
PALABRAS CLAVE: teorías de la moti-
vación de logro, la arquitectura y la construc-
ción del Cuestionario de Motivación Escolar. 
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A compreensão dos motivos que levam os 
alunos a aprender e a “dar o seu melhor” na es-
cola conheceu avanços notáveis ao longo des-
tas últimas décadas (Lens & Rand, 1997). Tal 
fica a dever-se, fundamentalmente, à mudança 
paradigmática que ocorreu no seio da Psicolo-
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gia da Motivação, que evoluiu de explicações 
globais do comportamento motivado (e.g., 
drive, necessidade e instinto), típicas das teo-
rias “globais” da motivação, para explicações 
mais circunscritas a fenómenos motivacionais 
específicos, típicas das mini-teorias ou teor-
ias de processo da motivação (Lens & Rand, 
1997; Perry, Turner & Meyer, 2006). 
No seio deste paradigma emergente, um 
dos fenómenos motivacionais mais estudado 
foi a motivação de realização escolar. A grel-
ha conceptual proposta, pese embora ainda 
muito centrada nas características dos alunos, 
desloca-se da investigação quantitativa para 
a investigação da qualidade ou direcção dos 
processos motivacionais dos alunos, dando 
particular relevância aos objectivos de realiza-
ção. Por outro lado, capitaliza a influência que 
os factores contextuais do ambiente de apre-
ndizagem exercem sobre a qualidade da mo-
tivação para aprender, a utilização diferencial 
de estratégias de aprendizagem e o rendimento 
académico (Deci & Ryan, 2000; Lens & Rand, 
1997). Mais do que quanto está o aluno mo-
tivado para aprender, interessa agora saber o 
que leva os alunos a aprender e porquê. Neste 
âmbito, vários modelos assumem particular 
relevância na investigação da motivação de 
realização em contexto escolar. De entre os 
modelos com maior produção empírica neste 
domínio, destaca-se aqui o contributo da Teor-
ia dos Objectivos de Realização (TOR; Ames, 
1992; Dweck, 1986, 1991; Maehr & Midgley, 
1996; Nicholls, 1984); da Perspectiva da Tem-
poralidade Futura (PTF; De Volder & Lens, 
1982; Raynor & Entin, 1982; Wigfield & Ec-
cles, 2002) e da Teoria da Auto-Determinação 
(TAD; Deci & Ryan, 1985, 2002; Ryan & 
Deci, 2000, 2002). 
Maehr & Midgley, 1996; Nicholls, 1984) 
analisa o impacto motivacional que decorre 
da prossecução de objectivos intrínsecos de 
realização. A natureza da sua explicação moti-
vacional centrou-se em aspectos qualitativos, 
associados à orientação dos objectivos de re-
alização dos alunos (objectivos de aprendiza-
gem versus objectivos de desempenho) e na 
influência dos aspectos contextuais do ambi-
ente de aprendizagem, designadamente da es-
trutura motivacional do contexto de aprendiza-
gem enfatizada pelo professor em sala de aula 
(orientadas para a aprendizagem versus orien-
tadas para o desempenho), sobre a orientação 
dos objectivos dos alunos, a aprendizagem e o 
desempenho em tarefas de realização (Ames, 
1992; Barca Lozano, 2009; Matos, 2005). O 
sentido das predições teóricas aponta para que 
uma orientação para objectivos de mestria 
(Elliot & Church, 1997; Pintrich, 2000), e, em 
menor grau, para objectivos de aproximação 
do desempenho, favoreça a qualidade da mo-
tivação, aprendizagem e rendimento escolar 
dos alunos. Por seu lado, uma orientação para 
objectivos de evitamento da mestria estaria 
associada a resultados negativos e desadapati-
vos nos mesmos indicadores. Os resultados da 
investigação empírica corroboram, em termos 
gerais, estas predições, ao revelar um grande 
consenso relativamente à elevada qualidade 
motivacional da orientação para objectivos 
de aprendizagem e dos efeitos negativos da 
orientação para objectivos de evitamento do 
desempenho (Elliot & Church, 1997; Elliot & 
Covington, 2001; Elliot & McGregor, 2001; 
Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, & El-
liot, 2000; Kaplan & Middleton, 2002; Midg-
ley & Urdan, 2001). Observa-se, contudo, um 
padrão inconsistente e híbrido de resultados 
relativamente à orientação para objectivos de 
aproximação do desempenho que se relacio-
nam positiva e negativamente com a motiva-
ção, aprendizagem e rendimento académico 
dos alunos (e.g., Elliot & Moller, 2003; Har-
ackiewicz, Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 
2000; Matos, 2005; Matos, Lens, & Vansteen-
kiste, 2007; Pintrich, 2000; estruturas de sala 
de aula orientadas para a aprendizagem estari-
am associadas a indicadores escolares adapta-
tivos, em termos de motivação e rendimento 
escolar (Maehr & Anderman, 1993; Maehr & 
Midgley, 1996; Matos, Lens, & Vansteenkiste, 
2009; Midgley & Urdan, 2001), e as estruturas 
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de objectivos de sala de aula orientadas para 
o desempenho estariam associadas a resulta-
dos desadaptativos nestes indicadores (Ames 
& Archer, 1988; Anderman & Wolters, 2006; 
Grolnick & Ryan, 1987; Midgley, 2002; Wolt-
ers, 2004). 
Em suma, a matriz de resultados empíricos 
corrobora a predição central da TOR: a orien-
tação para objectivos de aprendizagem produz 
uma motivação intrínseca de elevada quali-
dade, que está associada à utilização de estra-
tégias profundas de aprendizagem (Barca Lo-
zano & Blanco, 2006) e rendimento escolar. A 
orientação para objectivos de desempenho (e, 
por generalização, qualquer tipo de objectivos 
de futuro) gera uma motivação extrínseca, de 
baixa ou má qualidade, associada à utilização 
de estratégias superficiais de aprendizagem 
(Barca Lozano & Blanco, 2006), resultando 
em prejuízo da motivação intrínseca e do ren-
dimento académico (Dweck, 1986; Pintrich & 
Schunk, 1996). 
Esta posição foi alvo de críticas, funda-
mentalmente pelos teóricos da Perspectiva de 
Temporalidade Futura (PTF) (De Volder & 
Lens, 1982; Raynor & Entin, 1982; Wigfield 
& Eccles, 2002) que a consideram redutora 
da compreensão da totalidade da motivação 
escolar, uma vez que não explica o impacto 
motivacional que decorre da orientação si-
multânea, pelos alunos, para objectivos cen-
trados na tarefa e objectivos instrumentais, 
relacionados com a percepção da instrumen-
talidade da tarefa para alcançar recompensas 
ou objectivos valorizados, num futuro mais 
próximo ou distante. 
A PTF propõe um modelo quantitativo da 
motivação de realização que postula o efeito 
motivacional positivo e adaptativo para a mo-
tivação, envolvimento, (Harber, Zimbardo & 
Boyd, 2003; Horstmanshof & Zimiat, 2007; 
Miller, DeBacker, & Greene, 1999; Zaleski, 
1994; Zimbardo & Boyd, 1999). Prevê que 
a intensidade da motivação total para a tare-
fa presente será tanto maior quanto mais el-
evado for o valor de utilidade percebida da 
tarefa actual para atingir o maior número de 
objectivos valorizados, num futuro próximo 
ou distante (Brickman & Miller, 2001; Brick-
man, Miller, & Roedel, 1997; Creten, Lens, & 
Simons, 2001; De Volder & Lens, 1982; Hus-
man, Derryberry, Crowson, & Lomax, 2004; 
Husman & Lens, 1999; Malka & Covington, 
2004; Miller & Brickman, 2004; Lens, 1987, 
2001; Moreas & Lens, 1991; Simons, Dewite, 
& Lens, 2000, 2003; Simons, Vansteenkiste, 
Lens, & Lacante, 2004; Zaleski, 1994), inde-
pendentemente do conteúdo dos objectivos de 
futuro prosseguidos (e.g., Creten, Lens & Si-
mons, 2001; De Volder & Lens, 1982; Husman 
& Lens, 1999; Malka & Covington, 2004; Si-
mons, Dewite, & Lens, 2003). Este efeito se-
ria moderado por variáveis disposicionais tais 
como a extensão da perspectiva de temporali-
dade futura e a atitude afectiva face ao futuro 
(De Volder & Lens, 1982; Lens, 1986, 1987; 
Lens & Moreas, 1994; Moreas & Lens, 1992, 
Nuttin & Lens, 1985, Paixão, 1996, 2004). 
Mais recentemente, a Teoria da Auto-De-
terminação (Deci & Ryan, 1985, 2002; Ryan 
& Deci, 2000, 2002) veio defender uma per-
spectiva centrada na qualidade da motivação, 
considerando que a motivação extrínseca pode 
ser de elevada qualidade (motivação autóno-
ma) ou de baixa qualidade motivacional (mo-
tivação controlada), consoante seja regulada 
por razões autónomas ou controladas (Deci 
& Ryan, 1985, 2000; Rigby, Deci, Patrick, & 
Ryan 1992). 
A motivação autónoma (Deci, 1985; Ryan, 
Connell, & Deci, 1985) diz respeito a activi-
dades intrinsecamente motivadas, ou a activi-
dades extrinsecamente motivadas, se regula-
das internamente, por razões identificadas e 
integradas (e.g., quando os alunos ou quando 
estão integrados no seu sistema de valores e 
autoconceito). A motivação controlada refere-
se a actividades extrinsecamente motivadas, 
reguladas externamente por razões externas 
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ou introjectadas (Husman & Lens, 1999; Lens, 
Paixão & Herrera, 2009), isto é, quando obe-
dece a razões exteriores ao aluno (e.g., ameaça 
de castigo, promessa de uma recompensa), 
pressões ou controlos internos que não são 
consonantes com ou são estranhos ao sentido 
de identidade pessoal (e.g., culpa, vergonha, 
remorsos). 
Em contexto escolar, a investigação in-
scrita na TAD tem revelado que a motiva-
ção autónoma é qualitativamente superior à 
motivação controlada, estando associada a 
menores índices de abandono escolar, a um 
maior nível de aprendizagem e criatividade, a 
um processamento de informação menos su-
perficial, a resultados académicos superiores 
e a um maior bem-estar (e.g., Deci & Ryan, 
1985; Lens & Vansteenkiste, 2008; Mourati-
dis, Vansteenkiste, Lens, & Sideridis, 2008; 
Reeve, Deci, & Ryan, 2004; Vansteenkiste, 
Lens, Soenens, & Luyckx, 2006; Vansteen-
kiste, Soenens, Verstuyf, & Lens, 2009). De 
forma congruente, os resultados empíricos 
apontam para o valor positivo e adaptativo 
das práticas de instrução do professor que 
apoiam a autonomia do aluno (e.g., Black 
& Deci, 2000; Reeve, Jang, Carrell, Jeon, & 
Barch, 2004; Vansteenkiste, Simons, Lens, 
Soenens, Matos, & Lacante, 2004; Vansteen-
kiste, Simons, Lens, Soenens, & Matos, 2005; 
Vansteenkiste, Simons, Soenens, Matos, & 
Lacante, 2004; Vansteenkiste, Timmermans, 
Lens, Soenens, & Van den Broeck, 2008), e 
dos resultados educativos desadaptativos que 
decorrem de práticas de instrução controla-
doras (e.g., Benware & Deci, 1984; Deci & 
Ryan, 1985; Grolnick & Ryan, 1987). 
Neste sentido, a aprendizagem e o ren-
dimento académico dos alunos são poten-
ciados quando o ambiente de aprendizagem 
promove objectivos intrínsecos (imediatos e 
futuros) de forma autónoma (Vansteenkiste, 
Lens, Soenens, & Luyckx, Sheldon, & Deci, 
2004; Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens, 
& Matos, 2005), e prejudicados quando o 
ambiente de aprendizagem promove objecti-
vos extrínsecos, de forma controladora (Lens, 
Paixão & Herrera, 2009). 
Contrariamente ao previsto pela PTF, con-
sidera-se agora importante ter em linha de conta 
o conteúdo dos objectivos prosseguidos, inde-
pendentemente da sua localização temporal, e 
não só a sua quantidade (Vansteenkiste, Simons, 
Lens, Soenens, Matos, & Lacante, 2004). 
A Teoria da Auto-Determinação não discu-
tiu a dimensão futura dos objectivos prossegui-
dos, para os quais as acções presentes podem 
ter valor instrumental (Lens, Paixão & Her-
rera, 2009). No entanto, assente nas predições 
da TAD, alguns autores (e.g., Husman e Lens 
1999; Simons, Dewitte & Lens, 2000, 2003) 
predizem que a qualidade da motivação instru-
mental e do seu impacto motivacional é função 
da relação percebida entre a natureza da tarefa 
actual e os objectivos futuros para os quais é 
percebida como instrumental, considerando os 
quatro níveis de regulação ou graus de auto-
determinação (extrínseca, introjectada, identi-
ficada e integrada), em função da percepção, 
pelo aluno, de um controlo interno ou externo 
das razões que subjazem à definição objecti-
vos instrumentais prosseguidos. 
Husman e Lens (1999) distinguiram dois 
tipos de instrumentalidade (endógena versus 
exógena), considerando a regulação autónoma 
versus controlada do comportamento. Mais 
recentemente, Simons, Dewitte e Lens (2000, 
2003) distinguiram três tipos de instrumen-
talidade, em função da natureza interna ou 
externa da regulação comportamental. No 
primeiro tipo de instrumentalidade (EN-I: 
endógena-interna), a tarefa de aprendizagem e 
os objectivos de futuro, para os quais é perce-
bida como instrumental, requerem as mesmas 
capacidades. Neste caso, a actividade é regu-
lada internamente. No segundo e terceiro tipos 
de instrumentalidade, a tarefa de requerem ca-
pacidades muito diferentes. Neste caso, a ac-
tividade pode ser regulada internamente (Tipo 
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EX-I: exógena-interna), ou externamente 
(Tipo EX-E: exógena-externa). Os resultados 
deste estudo apontam para que, quando os alu-
nos percebem estar a desenvolver competên-
cias importantes para a sua vida futura, de 
forma autónoma e volitiva (Tipo EN-I e, em 
menor grau, o tipo EX-I), desenvolvem o pa-
drão motivacional mais adaptativo: maior ori-
entação para a tarefa, menor orientação para 
o desempenho, maior motivação intrínseca, 
maior esforço e prazer nas aprendizagens e 
melhor desempenho escolar (Simons, Dewitte 
& Lens, 2000, 2003). Os autores concluem 
pela importância de abandonar uma atitude 
excessivamente conservadora, marcada pela 
promoção exclusiva de estruturas de objecti-
vos intrínsecos em sala de aula. Pelo contrário, 
os professores podem e devem promover es-
truturas de objectivos importantes para a vida 
futura dos alunos, de forma autónoma e voli-
tiva, concreta e realista. 
A discussão permanece em aberto. Uma 
última observação merece particular relevância 
neste contexto. A extensa produção teórica e in-
vestigação empírica realizada em torno da mo-
tivação de realização escolar nem sempre têm 
sido acompanhadas pela produção de instru-
mentos de avaliação holísticos, capazes de fazer 
um teste directo e simultâneo das predições 
avançadas pelos diferentes modelos. Os instru-
mentos de avaliação produzidos, (a) reflectem 
sobretudo a grelha conceptual de cada modelo 
teórico, (b) expressam uma progressão, ainda 
incipiente, da avaliação quantitativa para uma 
avaliação da qualidade dos processos motiva-
cionais dos alunos, e, (c) localizam as dimen-
sões motivacionais avaliadas em apenas um pla-
no temporal (e.g., objectivos imediatos versus 
objectivos de futuro). Este cenário é agravado 
pelo défice de instrumentos redigidos em portu-
guês e adaptados para a população portuguesa. 
1. OBJECTIVOS 
As lacunas abertas pelos problemas de 
avaliação e instrumentação dos processos mo-
tivacionais em contexto escolar conduziram 
ao objectivo central deste artigo: apresentar 
o Questionário de Motivação Escolar (QME; 
Cordeiro & Figueira, 2010) como um instru-
mento inovador de avaliação da motivação 
dos alunos. Pretendemos dar conta dos pro-
cedimentos de construção e exploração da 
estrutura de escalas, tendo em vista o estudo 
futuro das suas características psicométricas 
(Cordeiro, Figueira, Silva & Matos, no prelo). 
2. PROCEDIMENTO 
Após a fundamentação teórica do QME, 
procedemos ao levantamento dos instrumen-
tos de medida da motivação escolar dos alu-
nos. Para o efeito, contactámos pessoalmente 
o Research Center for Motivation and Time 
Perspective – Department of Psychology, 
University of Leuven, na pessoa do Director, 
o Professor Doutor Willy Lens, que nos ori-
entou na selecção de instrumentos relevantes, 
bem como dos contactos a fazer para a cedên-
cia dos instrumentos e obtenção das autoriza-
ções necessárias para utilização e adaptação 
para a língua portuguesa. Com esta finalidade, 
foi contactada a Professora Doutora Lennia 
Matos, da Universidade de Lima, que nos 
disponibilizou o Cuestionário a Estudiantes 
(Matos, 2005), e a Professora Doutora Jenefer 
Husman, da Arizona State University, que nos 
cedeu o Perceptions of Instrumentality Scale 
(Husman, Derryberry, Crowson, & Lomax, 
2004). Retirámos ainda o Learning Climate 
Questionnaire (LCQ) (Williams & Deci, 
1996) do site www.self determinationtheory.
com, que dá permissão para a utilização dos 
questionários que disponibiliza por este meio. 
2.1.INSTRUMENTOS DE ORIGEM 
O Cuestionário a Estudiantes (CE), de Ma-
tos (2005), é um instrumento de auto resposta, 
redigido em espanhol e validado para a popu-
lação peruana, adaptado originalmente da 
Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS; 
Midgley Maehr, Hicks, Roeser, Urdan, Ander-
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man et al., 1997, 2000) e do Motivated Strate-
gies for Learning Questionnaire (MSLQ; Pin-
trich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991). É 
composto por 73 itens, pontuados numa escala 
de tipo Likert, de 5 pontos, que varia entre 1 
(totalmente falsa) e 5 (totalmente verdadeira). 
O CE apresenta uma estrutura multifactori-
al. O modelo de escalas que apresenta permite 
avaliar, a) a percepção dos alunos relativamente 
à cultura escolar (subescalas Learning school 
culture [6 itens] e Performance school culture 
[4 itens]), b) a percepção dos objectivos do 
professor (subescalas Teacher’s learning goal 
[5 itens], Teacher’s performance approach 
goal [4 itens], e Teacher’s performance avoid-
ance [4 itens]), c) a orientação dos objectivos 
dos alunos (subescalas Learning goal orienta-
tion [7 itens], Performance-approach goal ori-
entation [8 itens], e Performance–avoidance 
goal orientation [6 itens]) e, d) a utilização 
de estratégias de aprendizagem e metacogniti-
vas (subescalas Rehearsal strategies [4 itens], 
Elaboration strategies [6 itens], Organization 
strategies [4 itens], Critical thinking [5 itens], 
e Metacognitive strategies [10 itens]). Avalia 
ainda as práticas de instrução do professor, 
em particular a orientação para objectivos do 
professor (subescalas Learning approaches [5 
itens] e Performance approach to instruction 
[5 itens]) e o rendimento académico dos alunos, 
a partir do sistema de classificação peruano. A 
pontuação do CE obtém-se a partir do cálculo 
da média das pontuações individuais. Ao nível 
psicométrico, as 13 escalas que o compõem 
apresentam coeficientes de consistência inter-
na superiores a .60 (Matos, 2005). 
A Perceptions of Instrumentality (PI), de 
Husman, Derryberry, Crowson, e população 
norte-americana, composta por 8 itens, que 
avalia a percepção da instrumentalidade do 
trabalho e desempenho num curso particular. 
A PI integra duas subescalas: Endogenous In-
strumentality e Exogenous Instrumentality. A 
subescala Endogenous Instrumentality é com-
posta por 4 itens que avaliam a percepção de 
utilidade das aprendizagens do curso para al-
cançar objectivos futuros (α = 0.73). A subes-
cala Exogenous Instrumentality integra 4 itens 
que avaliam a importância de obter uma boa 
nota ou de concluir o curso para atingir os seus 
objectivos futuros (α = 0.52). As respostas dos 
alunos são cotadas, em ambas as subescalas, 
de acordo com uma escala de tipo Likert, de 5 
pontos, que varia entre 0 (discordo totalmente) 
e 4 (concordo plenamente). As pontuações de 
cada subescala são somadas e é calculada a 
média dos valores. Contudo, antes de serem 
calculadas as pontuações para cada subescala, 
é necessário recodificar as pontuações de 4 
dos oito itens, dado estarem formulados em 
sentido negativo. 
O Learning Climate Questionnaire (LCQ), 
de Williams e Deci (1996), é um questionário 
de auto-relato, redigido em língua inglesa e 
validado para a população Norte-Americana, 
composto por 15 itens na versão completa (na 
qual os itens são redigidos com referência ao 
“meu instrutor”), ou por 6 itens, na versão 
reduzida (Itens 1, 2, 4, 7, 10 e 14, da versão 
completa), que avalia o grau em que os alu-
nos percebem o professor da disciplina como 
promotor da autonomia versus controlador (α 
> 0.90). Apresenta uma escala única, de tipo 
Likert, originalmente de 7 pontos, que varia 
entre 1 (discordo totalmente) e 7 (concordo 
plenamente). A pontuação do LCQ obtém-se 
a partir do cálculo da média das pontuações 
individuais. Os resultados médios mais altos 
representam um nível mais elevado de apoio à 
autonomia percebida A cotação do LCQ, seja 
para a versão completa, seja na versão redu-
zida, obtém-se a partir do cálculo da média das 
pontuações individuais. Os resultados médios 
mais altos representam um 
2.2.TRADUÇÃO DOS INSTRUMENTOS 
DE ORIGEM 
Os instrumentos Learning Climate Ques-
tionnaire (versão reduzida) e Perceptions of 
Instrumentality foram traduzidos na íntegra 
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para a língua portuguesa por um tradutor pro-
fissional e retraduzidos para a língua inglesa 
por um tradutor independente, seguindo os 
procedimentos recomendados internacional-
mente para a adaptação de instrumentos psi-
cológicos (Duarte & Rossier, 2008; Van de Vi-
jver & Hambleton, 1996). As duas retroversões 
foram comparadas com os itens originais, com 
o intuito de determinar a sua equivalência lin-
guística, e discutidas as discrepâncias entre 
as duas versões produzidas pelos tradutores, 
até se conseguir alcançar uma versão defini-
tiva (Figueira, 1994). A escala Perceived Au-
tonomy Support do LCQ deu origem à escala 
C1 do QME -Percepção do Clima de Sala de 
Aula. A escala Endogenous Instrumentality e 
Exogenous Instrumentality da PI deram corpo 
à escala E3-Percepção da Instrumentalidade 
Endógena do QME, e à escala E2-Percepção 
da Instrumentalidade Exógena com Regulação 
Interna (cf., Tabela 1). 
Os mesmos procedimentos de tradução 
e retroversão foram replicados para o Cues-
tionário a Estudiantes, sendo que, neste 
caso, foram implicados dois peritos portu-
gueses em psicologia com domínio da língua 
espanhola. Com efeito, embora a estrutura 
de escalas e itens seja apresentada em língua 
inglesa (Matos, 2005), os itens do CE, dos 
quais partimos para tradução, são apresenta-
dos em espanhol. 
Tabela 1. Estrutura de escalas do QME
Do CE foram traduzidas as subescalas da 
Dimensão (B) Perception of teachers goals. A 
subescala Teacher´s learning [mastery] goal 
deu origem à escala A1 do QME 
– Estrutura de Objectivos de Aprendizagem, 
e a subescala Teacher´s performance ap-
proach goal resultou na escala A2 – Es-
trutura de Objectivos de Desempenho. De 
igual forma, procedeu-se à tradução das 
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subescalas da Dimensão (C) Student´s goal 
D1-Orientação para objectivos de apren-
dizagem, e a tradução da subescala Perfor-
mance-approach goal orientation resultou 
na escala D2 – Orientação para objectivos 
de desempenho. Por fim, foram traduzidas 
as subescalas da dimensão (D) Learning 
and Metacognitive Strategies (c.f., tabela 
1). A tradução da subescala Rehearsal 
Strategies resultou na escala F1-Estratégias 
de repetição; a tradução da subescala Elab-
oration Strategies deu origem à escala F2 
-Estratégias de Elaboração; a tradução da 
subescala Organization Strategies resultou 
na escala F3 -Estratégias de Organização; 
a tradução da subescala Critical Thinking 
resultou na escala F4 -Pensamento Crítico; 
e a tradução da subescala Metacognitive 
Strategies deu origem à escala F5 -Estraté-
gias metacognitivas (c.f., tabela 1). 
2.3.CONSTRUÇÃO DE ESCALAS E ITENS 
ORIGINAIS 
Para além das 12 subescalas traduzidas, foi 
ainda necessário criar quatro escalas originais, 
e redigir 5 itens novos. As escalas originais 
almejam avaliar variáveis não contempladas 
nos instrumentos existentes (cf., tabela 1). Três 
escalas (Escala B1: itens 18, 64, 71, 82, 88, 94, 
99; Escala B2: itens 34, 45, 51, 66, 74, 85, 97; 
escala B3: itens 10, 29, 32, 43, 60) foram cria-
das com o intuito de avaliar a instrumentali-
dade percebida no contexto de aprendizagem, 
e uma quarta escala (Escala E1: itens 62, 65, 
72, 78, 87, 93) foi criada para avaliar a regu-
lação externa do comportamento implicada na 
instrumentalidade exógena. A formulação de 
novos itens visou reforçar as formas de regu-
lação comportamental das escalas E2 (47, 91) 
e E3 (40, 61, 96), da PI (para uma revisão, ver 
Cordeiro, 2010). 
3. INSTRUMENTO FINAL (QME) 
O Questionário de Motivação Escolar é 
um questionário estruturado de auto alunos: o 
clima motivacional do ambiente de aprendiza-
gem, os processos motivacionais dos alunos e 
a utilização de estratégias de aprendizagem e 
metacognitivas (cf. Tabela 1). Destes, 97 itens 
estão organizados em seis dimensões e em 16 
escalas, abaixo descritas (cf., tabela 2). Os 4 
itens remanescentes registam (a) aspectos só-
cio-demográficos dos alunos, a saber: idade, 
sexo, repetências, tipo de escola frequentada 
e tipo de ensino assistido pelos alunos (Item 1 
-Dados mais pessoais); (b) a disciplina sobre 
a qual vai orientar as suas respostas (questão 
2: disciplina sobre a qual está a responder ao 
questionário), e (c) dados relativos ao rendi-
mento escolar dos alunos obtido à disciplina, 
no período lectivo transacto, a partir do siste-
ma de classificação português: qualitativo, de 
0-5 valores, para os alunos de 9º ano, e quan-
titativo, de 0-20 valores, para os alunos do12º 
ano (Itens 100 e 101: A nota que tive a esta 
disciplina no período lectivo anterior foi de 
…). 
O primeiro domínio do QME avalia as 
variáveis relacionadas com a dinâmica mo-
tivacional percebida do contexto de apren-
dizagem, em três dimensões (Dimensão A, 
B, e C). A primeira dimensão (A), consti-
tuída por duas escalas, avalia a percepção, 
pelos alunos, da estrutura (ou orientação) 
de objectivos enfatizados pelo professor 
em sala de aula. A Escala A1 – Estrutura de 
Objectivos de Aprendizagem, é constituída 
por 5 itens (Itens 7, 9, 37, 57, 70), e avalia 
a percepção, pelos alunos, de uma estrutura 
de objectivos de sala de aula orientada para 
a aprendizagem (e.g., Item 70. Nesta discip-
lina, o(a) professor(a) dá-nos tempo para ex-
plorar e compreender ideias novas). A escala 
A2 – Estrutura de Objectivos de Desempen-
ho, é composta por 4 itens (Itens 6, 16, 20, 
41), e avalia a percepção, pelos alunos, de 
uma estrutura de objectivos de sala de aula 
orientada para o desempenho (e.g., Item 6. 
Nesta disciplina, o(a) professor(a) aponta os 
bons alunos como um exemplo a seguir pe-
los outros). 
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A segunda dimensão (B) avalia, em três 
escalas distintas, a percepção, pelo aluno, do 
tipo de instrumentalidade promovida pelo 
professor em sala de aula. A escala B1 -Per-
cepção da Promoção da Instrumentalidade 
Exógena com Regulação Externa, é composta 
por 7 itens (Itens 18, 64, 71, 82, 88, 94, 99), 
e avalia a percepção da instrumentalidade 
exógena com regulação externa (e.g., Item 
18. Nesta disciplina, o(a) professor(a) diz-nos 
que temos de perceber bem a matéria para ter-
mos boas notas no futuro). A escala B2 -Per-
cepção da Promoção da Instrumentalidade 
Exógena com Regulação Interna, é composta 
por 7 itens (Itens 34, 45, 51, 66, 74, 85, 97), 
e avalia a percepção da instrumentalidade 
exógena com regulação interna (e.g., Item 34. 
O(a) professor(a) considera que as notas que 
tivermos nesta disciplina vão afectar o nosso 
futuro). A escala B3 -Percepção da Promoção 
da Instrumentalidade Endógena, é composta 
por 5 itens (Itens 10, 29, 32, 43, 60), e pre-
tende avaliar a instrumentalidade endógena 
com regulação interna (e.g., Item 29. O(a) 
professor(a) desta disciplina considera que o 
que aprendemos na aula vai ser útil para outras 
aulas que tenhamos no futuro). 
A terceira dimensão (C) avalia a forma 
como os alunos percebem o clima de sala de 
aula. É composta por uma escala única, a es-
cala C1, composta por 6 itens (Itens 24, 39, 
42, 59, 76, 80) que avaliam a forma como os 
alunos percebem o professor como promotor 
da autonomia versus controlador das apren-
dizagens (e.g., Item 76. Nesta disciplina, o(a) 
Tabela 2. Ensaio de arquitectura final do QME
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professor(a) permite-me fazer escolhas e op-
ções). 
O segundo domínio do QME (cf., tabela 
2) avalia a qualidade percebida dos processos 
motivacionais dos alunos, em duas dimensões 
distintas (Dimensão 4 [D] e 5 [E]). A dimen-
são (D), quarta dimensão avaliada pelo QME, 
avalia a orientação preferencial dos objectivos 
dos alunos, em duas escalas. A escala D1, con-
stituída por 7 itens (Itens 3, 8, 25, 28, 33, 36, 
98), avalia a Orientação para Objectivos de 
Aprendizagem (e.g., Item 98. Nesta disciplina, 
prefiro a matéria que me desafia, pois 19, 26, 
31, 53, 63, 67), avalia a Orientação para Ob-
jectivos de Desempenho do aluno, (e.g., Item 
63. É importante para mim que os meus cole-
gas de turma pensem que sou bom a realizar as 
actividades de sala de aula). A dimensão (E), 
quinta dimensão do QME, pretende avaliar a 
instrumentalidade percebida das aprendiza-
gens, de acordo com um modelo de três esca-
las. A escala E1, composta por 6 itens (Itens 
62, 65, 72, 78, 87, 93), avalia a Instrumentali-
dade Exógena, com Regulação Externa (e.g., 
Item 62. Nesta disciplina, tento tirar boas 
notas porque sei que os meus pais me podem 
recompensar por isso, no futuro). A escala E2, 
composta por 6 itens (Itens 5, 22, 47, 55, 79, 
91), avalia a Instrumentalidade Exógena, com 
Regulação Interna (e.g., Item 22. Tenho que 
passar a esta disciplina para alcançar os meus 
objectivos académicos). A escala E3, compos-
ta por 4 itens (Itens 69, 77, 84, 90), avalia a 
Instrumentalidade Endógena, com Regulação 
Interna (e.g., Item 84. No futuro, utilizarei em 
outras disciplinas, o que aprendi nesta disci-
plina). 
O terceiro domínio do QME (cf., tabela 2) 
pretende avaliar a percepção dos alunos acerca 
da sua utilização de estratégias de aprendiza-
gem em sala de aula. É constituído exclusi-
vamente pela dimensão (F), a sexta dimensão 
constituinte do QME, avaliada em 5 escalas 
distintas. A escala F1, composta por 4 itens 
(Itens 21, 23, 49, 92), avalia a utilização de 
estratégias de repetição (e.g., Item 92. Quando 
estudo para esta disciplina, repito para mim 
mesmo(a) a matéria várias vezes). A escala 
F2, composta por 6 itens (Itens 38, 56, 75, 83, 
86, 89), avalia a utilização de estratégias de 
elaboração (e.g., Item 75. Quando estudo a 
matéria desta disciplina, reúno a informação 
de diferentes fontes, tais como as aulas teóri-
cas, textos, exercícios e discussões). A escala 
F3, composta por 4 itens (Itens 15, 35, 44, 52), 
avalia a utilização de estratégias de organiza-
ção (e.g., Item 44. Quando estudo para esta 
disciplina, sublinho o material para me ajudar 
a organizar as ideias). A escala F4, composta 
por 5 itens (Itens 17, 46, 50, 73, 95), pretende 
avaliar o pensamento crítico (e.g., Item 46. 
Frequentemente, dou por mim a questionar as 
coisas que li ou ouvi nesta disciplina, para de-
cidir se as considero importantes). Por fim, a 
escala F5, composta por 10 itens (Itens 4, 11, 
13, 27, 30, 48, 54, 58, 68, 81), avalia a utiliza-
ção de estratégias metacognitivas (e.g., Item 4. 
Quando estudo a matéria desta disciplina, faço 
perguntas a mim mesmo(a) para me ajudar a 
concentrar). 
3.1.SISTEMA DE PONTUAÇÃO 
Todas as escalas do QME são avaliadas 
num formato de tipo Likert, sendo constituí-
das por afirmações declarativas, em relação às 
quais os sujeitos emitem a sua concordância, 
de acordo com uma escala de 5 categorias de 
resposta (1-Totalmente falsa; 2-Falsa; 3-Mais 
verdadeira que falsa; 4-Verdadeira; e 5-To-
talmente verdadeira). A pontuação dos itens 
corresponde ao valor numérico sugerido em 
cada alternativa de resposta. Os itens das es-
calas foram agrupados em duas categorias: 87 
itens “positivos”, cotados em sentido directo 
(cotados com 5, quando a opção escolhida é 
totalmente verdadeira, a 1, quando a opção é 
totalmente falsa), e 10 itens “negativos”, cota-
dos em sentido inverso (cotados com 5, para a 
opção totalmente falsa, a 1, totalmente verda-
deira). Estes últimos foram incluídos nas es-
calas B1 (Itens 64, 82 e 99), B2 (Item 85), B3 
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(Itens 10 e 60), E2 (Itens 5, 55) e E3 (Itens 67 
e 71). Cada escala é cotada como uma unidade 
de observação independente, permitindo a ob-
tenção de escores parciais (por escala avali-
ada) e não um resultado global. 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Pretende-se, com este artigo, fundamentar 
a pertinência e legitimidade de um novo instru-
mento de avaliação da motivação dos alunos, 
o Questionário de Motivação Escolar. O QME 
apresenta uma forte complexidade estrutural. 
Propõe-se um modelo de e em 16 escalas, jus-
tificado pela possibilidade de fazer uma aval-
iação simultânea dos processos motivacionais 
percebidos do ambiente de aprendizagem, dos 
processos motivacionais dos alunos, e da uti-
lização de estratégias de aprendizagem. Outro 
aspecto inovador prende-se com a construção 
de itens e escalas originais que complemen-
tam os traduzidos e adaptados da Perceptions 
of Instrumentality (PI), do Cuestionário a Es-
tudiantes (CE), e do Learning Climate Ques-
tionnaire (LCQ). 
Em termos globais, o QME apresenta 
um elevado valor heurístico. Ao permitir a 
avaliação directa das predições dos diferen-
tes modelos teóricos considerados, contribui 
para esclarecer a importância da motivação 
extrínseca-instrumental para a motivação ac-
tual, aprendizagem e rendimento escolar dos 
alunos. 
Investigações futuras deverão validar a 
estrutura de escalas do QME com vista a ex-
plorar a sua dimensionalidade e validade de 
construto (Cordeiro, Figueira, Silva & Matos, 
no prelo). Pretende-se, por este meio, superar 
as lacunas relativas à avaliação e instrumen-
tação dos processos motivacionais em con-
texto escolar, afirmando o QME como um 
instrumento inovador e robusto de avaliação 
dos processos motivacionais dos alunos. Este 
objectivo permite, em última análise, a sua 
adaptação para a população portuguesa, mar-
cada pelo défice de instrumentos de avaliação 
da motivação dos alunos. 
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